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Resumen. Los educadores deberían sentirse alentados por la consistencia con que la investigación muestra que la juventud participa activamente en
el proceso de construcción de significado a partir de sus encuentros con la historia. También deberían sentirse satisfechos de saber que la docencia for-
mal puede tener impacto en el desarrollo de las ideas de los estudiantes. Por otro lado, la investigación demuestra que algunos aspectos del sujeto pue-
den ser problemáticos: algunos estudiantes pueden tener problemas para reconciliar la historia escolar con las narraciones que han aprendido fuera de
la escuela, por ejemplo, y no desarrollan fácilmente comprensiones completas del uso de la evidencia o del impacto de los factores sociales en las
acciones y perspectivas de la gente del pasado. La investigación más importante en el futuro, por tanto, debería incluir la identificación de la diversi-
dad de ideas que los estudiantes de orígenes diferentes aportan a la clase, y debería explorar el efecto de las prácticas docentes específicas en la com-
prensión. Este trabajo no sólo contribuiría a la producción académica sobre las ideas de los estudiantes acerca de la historia, sino que también podría
conducir a aplicaciones prácticas en el aula.
Palabras clave. Didáctica de las ciencias sociales, investigación histórica comparada, formación del profesorado de historia, sistemas educativos, tiem-
po histórico.
Summary. Educators should be encouraged by the consistency with which research shows that young people actively participate in the process of
constructing meaning from their encounters with history. They should also be pleased to know that formal instruction can have an impact on students’
developing ideas. Besides, research proves that some aspects of the subject can be problematic: some students may experience some difﬁculty in recon-
ciling school History with the narratives they have learnt outside school, for example. Hence, they do not easily develop complete understandings of
the use of evidence or the impact of societal factors on the actions and perspectives of people in the past. The most important research in the future,
therefore, would involve identifying the diversity of ideas that students from different backgrounds bring to the classroom and exploring the effect of
speciﬁc instructional practices on their understanding. Such work would not only contribute to academic scholarship on students’ ideas about history
but might also lead to practical classroom applications.




La investigación sobre las ideas de los estudiantes
acerca de la historia ha sido un campo activo de inves-
tigación durante las últimas décadas. Desde los últi-
mos setenta, se han publicado más de doscientos estu-
dios empíricos hechos por académicos de diferentes
países, y esta literatura ha incluido contribuciones de
investigadores de campos dispares como la lectura, la
psicología de la educación o la didáctica de las cien-
cias sociales y de la historia. Quizá por esta variedad
de formación disciplinaria y de procedencia nacional,
sin embargo, los investigadores no siempre han in-
corporado plenamente en sus obras los hallazgos de
estudios previos, y este hecho ha dificultado una com-
prensión global del desarrollo de las ideas de los estu-
diantes. Aun así, a pesar de la variedad de anteceden-
tes, y a pesar de los desacuerdos sobre los objetivos
adecuados de la didáctica de la historia –incluso sobre
la misma esencia de la historia y del pensamiento his-
tórico–, este corpus bibliográfico ha dado como re-
sultado algunos hallazgos consistentes. Este artículo
sintetiza los resultados de las líneas de pensamiento
claves dentro de este campo y sugiere las áreas poten-
cialmente fructíferas para la futura investigación.
La mayoría de estudios sobre las ideas de los estu-
diantes acerca de la historia caen dentro de tres cate-
gorías que se solapan: 1) la investigación sobre lo que
los estudiantes saben acerca del pasado y cómo
estructuran este conocimiento –es decir, cómo los
estudiantes establecen relaciones sobre varios aspec-
tos del pasado, particularmente a través de la narra-
ción; 2) la investigación sobre la comprensión de los
estudiantes acerca de las pruebas históricas y las
explicaciones que dan a las acciones de las personas
del pasado; 3) la investigación sobre los contextos
sociales de las ideas de los estudiantes acerca de la
historia, especialmente los orígenes de su conoci-
miento e intereses, así como la relación entre el currí-
culum escolar y otras fuentes de conocimiento histó-
rico. Dentro de cada una de estas áreas, la mayoría de
obras son estudios descriptivos que caracterizan las
ideas de los estudiantes en un momento dado en el
tiempo, pero algunos estudios tienen como objetivo
evaluar el impacto de la enseñanza, ya sea a través de
intervenciones breves y estructuradas, ya sea a través
de análisis de prácticas docentes más amplias y a
largo plazo.
EL CONOCIMIENTO DE LOS ESTUDIANTES
ACERCA DEL PASADO
Los estudiantes empiezan a acumular conocimiento
histórico a una edad temprana. Desde los cinco pri-
meros años de escolarización, pueden identificar
algunos de los modos en los que la vida en el pasado
era diferente, y a lo largo de los cursos de primaria se
van familiarizando con los cambios de la tecnología,
de la moda, de la arquitectura y de otros aspectos de
la vida cotidiana, incluso sin haber estudiado estos
temas en la escuela (Barton, 2002; Barton & Levstik,
1996; Downey, 1996; Harnett, 1993; Lynn, 1993;
Vella, 2001). Durante los últimos cursos de primaria
y posteriormente, la mayoría de estudiantes también
son capaces de identificar algunos desarrollos socia-
les y políticos de larga duración, en particular aque-
llos relacionados con su historia nacional (Barton &
Levstik, 1998; Epstein, 1998; Körber, 1997; P. Lee,
2004; Yeager, Foster & Greer, 2002; Yeager &
Terzian, 2007). En los Estados Unidos, por ejemplo,
los estudiantes es probable que tengan conocimiento
sobre el asentamiento europeo y la expansión de
Norteamérica, el origen político del país, la expansión
de derechos y oportunidades a los grupos previamen-
te marginados, y el impacto de los cambios tecnoló-
gicos sobre la vida diaria. Sin embargo, es posible
que no posean un conocimiento detallado o extensi-
vo de personas o acontecimientos determinados que
ejemplifiquen estos desarrollos (McKeon & Beck,
1990; VanSledright, 1995a, 1996).
Los estudiantes también están familiarizados con el
tiempo histórico desde los primeros años de la esco-
laridad primaria. Usan el lenguaje haciendo referen-
cia al pasado; pueden secuenciar muchas imágenes y
acontecimientos en orden cronológico; saben que las
distancias temporales entre los momentos pasados
varían; y saben que los momentos del pasado pueden
identificarse con fechas o refiriendo el número de
años pasados desde entonces. En un principio, su
compromiso con el tiempo histórico es muy genérico:
agrupan imágenes dentro de categorías muy amplias
tales como «hace tiempo» o «hace mucho tiempo»;
describen las distancias temporales en términos vagos
(y no-matemáticos); y usan de forma certera sólo las
fechas recientes. Cuando les falta conocimiento espe-
cífico sobre eras históricas o fechas, los estudiantes
confían en una percepción del progreso material para
secuenciar momentos del pasado; y si se les pide que
daten esos momentos, puede que simplemente cuen-
ten años o décadas hacia atrás partiendo del momen-
to presente (Barton, 2002; Barton & Levstik, 1996;
Downey, 1996; Harnett, 1993; Hodkinson, 2004a; Ho-
odless, 2002; Körber, 1997; Lynn, 1993; van Boxtel
& van Drier, 2004).
A lo largo de los cursos de primaria, la facilidad de
los estudiantes para comprender el tiempo histórico
se hace más sofisticada: hacen distinciones mejores
entre períodos; son más capaces de relacionar aconte-
cimientos e imágenes con otros sucesos de la mis-
ma época; y aumenta su capacidad para referirse
a momentos históricos usando con exactitud fechas o
el nombre de períodos temporales (Barton, 2002;
Barton & Levstik, 1996; Carretero, Asensio & Pozo,
1991; Foster, Hoge & Rosch, 1999; Hodkinson,
2004a; Körber, 1997). (De todos modos, la compren-
sión de las fechas A.C. por parte de los estudiantes
sigue siendo problemática como mínimo hasta el final
de la primaria, y la secuenciación de acontecimientos
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políticos temporalmente cercanos sigue siendo difícil
incluso para adolescentes mayores.) No hay pruebas
de que la comprensión de cualquiera de estos elemen-
tos por parte de los estudiantes, o su habilidad para
coordinarlos, dependa de encontrarse con una historia
dada en forma cronológica o simplemente de estudiar
más contenido histórico. Lo que sí parece importar es
que cuando los estudiantes aprenden sobre un mo-
mento determinado del pasado, estén al tanto de sus
dimensiones temporales –cuánto tiempo hace que
sucedió, cuánto tiempo lo separa de otros períodos
que ya hayan estudiado, qué más estaba sucediendo
en el mismo momento, y cómo nos referimos a ese
momento en términos de años, décadas, siglos o nom-
bre del período– (Barton, 2002; Hodkinson, 2003,
2004a, 2004b).
El desarrollo del conocimiento del pasado por parte
de los estudiantes, no obstante, no consiste simple-
mente en piezas diferenciadas de información o
modelos aislados. Al contrario, los estudiantes rela-
cionan coherentemente su conocimiento histórico en
narraciones estructuradas. Cuando se pide a los estu-
diantes de primaria que cuenten lo que saben sobre
temas históricos determinados, frecuentemente res-
ponden en forma de narraciones, y tienden a simplifi-
car el contenido histórico que aprenden para que
encaje en las expectativas que ellos tienen sobre la
estructura de una historia. El contenido particular de
estas narraciones puede incluir inexactidudes, mezcla
de acontecimientos o detalles puramente imaginarios,
pero los estudiantes se esfuerzan para retener la es-
tructura narrativa general de sus relatos, y usan su
imaginación para llenar cualquier blanco. Además, es
más probable que los estudiantes recuerden los he-
chos centrales de una narración histórica –los reque-
ridos para mantener su estructura narrativa– que los
detalles más periféricos (Barton, 1996; Fasulo,
Girardet & Pontecorvo, 1998; Britt & Giorgi, 1995;
VanSledright & Brophy, 1992).
Los estudiantes no sólo usan estructuras narrativas
generales para entender el pasado; hacia el ciclo
medio también usan narraciones más específicas para
dar sentido a tendencias o acontecimientos históricos.
Los estudiantes de Ghana, por ejemplo, describen la
historia en términos de una narración nacional que se
centra en el autogobierno, ganado a través de un
sacrificio ancestral y una lucha contra la subyugación
(Levstik & Groth, 2005). Los estudiantes de herencia
francesa de Quebec explican la historia de la provin-
cia en términos trágicos y melancólicos, como una
narración unilateral e invariable de conquista y victi-
mización (Létourneau & Moisan, 2004). Y en los
Estados Unidos, los estudiantes enfatizan los temas
gemelos de libertad y progreso: describen cómo la
búsqueda de libertad contribuyó a la colonización
europea de Norteamérica, la manera especial en que
las libertades americanas fueron consagradas en la
Constitución americana, y cómo la nación ha solucio-
nado repetidamente sus retos sociales y tecnológicos
(Barton & Levstik, 1998; Wertsch, 1994). Los estu-
diantes ingleses también describen la historia nacio-
nal en términos de progreso social y tecnológico (P.
Lee, 2004; Yeager et al., 2002), pero los estudiantes
de Alemania e Irlanda del Norte no son tan dados a
una narración de progreso: ven algunas tendencias
históricas como progreso y otras como ejemplos de
continuidad o declive (Barton, 2002, 2005; Kölb &
Straub, 2001; Von Borries, 1994).
El uso de la narración que hacen los estudiantes a
veces les lleva a simplificaciones importantes. Con
frecuencia, los estudiantes de primaria describen el
pasado como si involucrara sólo a un número delimi-
tado de personas y acontecimientos, todos obrando o
sucediendo en un espacio geográfico restringido, y
reducen procesos graduales y de larga duración a
sucesos particulares y diferenciados (Barton, 1996;
VanSledright & Brophy, 1997). También a menudo
los estudiantes pasan por alto las experiencias y pers-
pectivas diversas de las personas en cualquier
momento dado del pasado. Los estudiantes de prima-
ria, por ejemplo, pueden comprender cada período
histórico como caracterizado sólo por un conjunto de
estilos de vida, y esto les conduce a ignorar la diver-
sidad existente entre las diferentes regiones geográfi-
cas o estratos económicos, así como las experiencias
y perspectivas variadas que caracterizan a los diferen-
tes grupos involucrados en los acontecimientos histó-
ricos (Barton, 1996). De forma similar, aunque los
estudiantes a menudo son conscientes de que las
experiencias de hombres y mujeres fueron diferentes
en la historia, sus percepciones del pasado típicamen-
te enfatizan las experiencias de los hombres (Four-
nier & Winebourg, 1997; Levstik, 1997/1998; Wal-
dron, 2005). Sin embargo cuando los requerimientos
curriculares, los materiales didácticos y los enfoques
docentes subrayan la diversidad, los estudiantes en-
tienden mejor cómo las experiencias y perspectivas
diferieron tanto entre grupos de personas del pasado
como dentro de estos grupos (Barton, 2001b; Brophy,
1999; Brophy & VanSledright, 1997; Grant, 2001;
Levstik & Groth, 2002; VanSledright, 2002c; Wal-
dron, 2005).
Los educadores asumen frecuentemente que los estu-
diantes, particularmente los de primaria, saben muy
poco sobre el pasado y no pueden entender el tiem-
po histórico. La investigación revisada aquí indica
que estas presunciones son equivocadas. Desde una
edad temprana los estudiantes saben bastante sobre
el pasado, y han empezado a desarrollar una com-
prensión del tiempo histórico. Su conocimiento,
sin embargo, puede diferir de las expectativas de los
maestros u otros educadores: es más probable que
tengan conocimiento sobre cambios en la vida mate-
rial y social que no sobre personas y acontecimientos
específicos, y su comprensión del tiempo empieza
con secuencias amplias más que con fechas precisas.
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De forma similar, los estudiantes reconocen con fre-
cuencia temas y patrones históricos amplios, incluso
cuando su conocimiento de los detalles específicos es
vago o inexacto. Los estudiantes también tienden a
simplificar el contenido histórico que encuentran, y
esto les priva de reconocer completamente la comple-
jidad y diversidad de las perspectivas históricas.
Ninguno de estos patrones es inevitable, de todas
maneras, ni están en relación directa con la edad; más
bien, una docencia que trate específicamente la diver-
sidad o el tiempo histórico puede mejorar la compren-
sión de los estudiantes acerca de estos elementos de
la materia.
IDEAS SOBRE LA EVIDENCIA Y LA EXPLI-
CACIÓN
Una parte importante de la investigación se ha centra-
do en la comprensión que tienen los estudiantes de la
evidencia histórica y su interpretación, así como
sobre su comprensión de que las explicaciones de las
acciones de las personas del pasado dependen de
la consideración de los contextos históricos. Para
muchos docentes, esto constituye el «contenido» real
de la docencia en historia, más que la información
sobre acontecimientos, períodos o desarrollos parti-
culares.
Relatos históricos y la interpretación de la evi-
dencia
Aunque los estudiantes pueden aprender una cantidad
importante de información sobre el pasado a partir de
fuentes informales, la mayoría no comprende cómo
los relatos históricos se desarrollan a partir de las
fuentes materiales hasta que estudian la materia en la
escuela. Con frecuencia, parece que incluso no ha-
bían considerado este asunto antes de estudiarlo en la
escuela; pero cuando se les apremia a explicar cómo
la gente de hoy sabe lo que ocurrió en el pasado, pue-
den indicar que gracias al uso de artefactos materiales
o pueden sugerir que la información se ha transmiti-
do de forma oral. Después de estudiar métodos histó-
ricos, sin embargo, los estudiantes desarrollan un
conocimiento mayor de los tipos de fuentes que pue-
den usarse para desarrollar relatos históricos, y pue-
den hacer uso de tales métodos para hacer inferencias
sobre la vida en el pasado (Barton, 1997b, 2001a;
Brophy & VanSledright, 1997; Cooper, 1992; Fasulo
et al., 1998; Shemilt, 1980).
Incluso cuando los estudiantes aprenden sobre las
fuentes usadas para crear los relatos históricos, pueden
no ser críticos sobre estas fuentes. Desde la escue-
la primaria hasta la universidad, muchos estudiantes
comprenden las fuentes históricas como las que nos
ofrecen información directa y objetiva sobre el pasado.
Típicamente no reconocen la necesidad de interpretar
las fuentes históricas, ni tampoco entienden cómo el
uso de las fuentes difiere de un relato a otro (Ashby,
2004; Ferretti, McArthur & Okolo, 2001; Gabella,
1994a; P. Lee, & Ashby, 2000; Shemilt, 1987). Cuando
analizan textos históricos, por ejemplo, los estudiantes
no ponen atención automáticamente a cómo las inten-
ciones de estos autores pueden haber influido en su
creación, ni comparan el contenido de las fuentes que
proporcionan información conflictiva (Afflerbach &
VanSledright, 2001; Britt & Aglinskas, 2002; Foster et
al. 1999; Kohlmeier, 2005b; P. Lee, 2001; Shemilt,
1980; Stahl, Britton, Hynd, McNish & Bosquet, 1996;
VanSledright, 2002b; VanSledright & Kelly, 1998; Von
Borries, 1997a; Wineburg, 1991a, 1991b). Cuando se
les pide que expliquen por qué los relatos escritos
difieren, los estudiantes sugieren con frecuencia que
las diferencias son fruto de la información limitada o
de la parcialidad o estilo literario de los mismos auto-
res. Y cuando se les pide qué relatos son más fidedig-
nos, pueden basar sus decisiones en la cantidad (o es-
pecificidad) de la información proporcionada (Ashby,
2005; Barca, 2005; Boix Mansilla, 2005; Gago, 2005;
VanSledright & Afflerbach, 2005; VanSledright &
Frankes, 2000; VanSledright & Kelly, 1998).
Los estudiantes pueden aprender, sin embargo, a ser
más críticos con las fuentes históricas. Cuando la do-
cencia se centra en los factores que influyen en la
creación de estas fuentes, los estudiantes se tornan
más capaces de comparar y evaluar críticamente estas
fuentes, así como de considerar los posibles significa-
dos que sus autores intentaban hacer llegar (Ashby,
2004; Barton, 1997b, 2001a; Booth, 1980; Britt &
Aglinskas, 2002; Foster & Yeager, 1999; Gabella,
1994b; Hoodless, 2004; Kohlmeier, 2005b; P. Lee,
Ashby et al. 1996; VanSledright, 2002b, 2002c). De
hecho, la simple acción de haber preguntado a los
estudiantes cómo las perspectivas de los autores pue-
den haber influido en lo que escribieron o pedirles
que justifiquen una posición en un tema controverti-
do les lleva a dar respuestas críticas y a comparar
fuentes, incluso en ausencia de una acción docente
continuada (Britt, Rouet, Georgi & Perfetti, 1994;
Perfetti et al. 1995; Perfetti, Britt, Rouet, Georgi &
Manson, 1994; Rouet, Britt, Manson & Perfetti,
1994; VanSledright & Kelly, 1998). Sin embargo, los
estudiantes pueden ser menos críticos con las fuentes
que conforman sus expectativas estéticas o que se
ajustan a sus compromisos políticos y sociales pre-
vios (Austin, Rae & Hodgkinson, 1997; Gabella,
1994a, 1994b; Levstik, 1989; Seixas, 1993b; Van-
Sledright, 2002b).
Aun cuando los estudiantes pueden adquirir habilidad
para reconocer que las fuentes históricas no propor-
cionan información sobre el pasado directa e inim-
pugnable, y que los vacíos en el registro histórico son
inevitables, son menos expertos en comprender có-
mo estas fuentes parciales e incompletas pueden ser
usadas para llegar a conclusiones sobre la historia
HISTORIA Y EPISTEMOLOGÍA DE LAS CIENCIAS
100 ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2010, 9
(Ferretti et al., 2001; Kohlmeier, 2005a; VanSledright
& Kelly, 1998). Algunos estudiantes creen que este
proceso es similar a montar un rompecabezas: imagi-
nan que pequeñas porciones de información se reco-
gen de cada fuente hasta que se puede crear un relato
razonablemente completo (Barton, 2001a; Foster &
Yeager, 1999; Voss, Wiley & Kennet, 1998). Otros,
una vez reconocen que cada fuente es parcial en su
propio modo, pueden dar a todas las fuentes un peso
igual, o ignorarlas a todas completamente; algunos
incluso pueden desesperar totalmente de la posibili-
dad de conocimiento histórico (Barton, 1997b; P. Lee,
2001; Medina, Pollard, Schneider & Leonhardt,
2000; Shemilt, 1987; VanSledright, 2002a, 2002c).
Algunos estudiantes mayores, sin embargo, parti-
cularmente aquellos que han tenido la experiencia
sostenida en clase de extraer conclusiones de fuentes
históricas, desarrollan una comprensión más sofisti-
cada de cómo se realizan los relatos desde la se-
lección y la interpretación determinadas de fuentes
fragmentarias e inciertas, y cómo el uso de las eviden-
cias puede diferir de un relato a otro (Ashby, 2004;
Kohlmeier 2005a; P. Lee, Dickunson & Ashby, 2001;
Rouet, Favart, Britt & Perfetti, 1997).
Algunos estudios se han centrado específicamente en
el efecto de pedir a los estudiantes que trabajen con
múltiples fuentes de información histórica. Los estu-
diantes universitarios a quien se pide que escriban
razonamientos basados en múltiples documentos pro-
ducen trabajos más analíticos, con más afirmaciones
conectivas y causales y con más transformación del
material que los estudiantes que trabajan a partir de
un capítulo de un libro de texto o a quienes se pide
que escriban una narración o un informe (Greene,
1993, 1994; Voss & Wiley, 1997; Wiley & Voss, 1996,
1999). En el nivel de secundaria, algunas investiga-
ciones han hallado que los estudiantes que escriben
trabajos a partir de una variedad de fuentes primarias
o secundarias sintetizan la información en explicacio-
nes coherentes y citan las evidencias de las fuentes
para respaldar sus puntos de vista (Yeager, Foster,
Maley, Anderson & Morris, 1998). Otras investiga-
ciones, sin embargo, sugieren que los estudiantes de
secundaria hacen un uso limitado de estas fuentes
para construir argumentaciones, aunque pueden
mejorar con la práctica (Stahl et al., 1996, Young &
Leinhardt, 1998).
Cuando los estudiantes usan múltiples fuentes para
investigar cuestiones históricas en contextos de clase
más abiertos, demuestran un alto nivel de compromi-
so y dicen que disfrutan del estudio histórico (Barton,
1994; Brush & Saye, 2000; Levstik, 1993); y también
pueden convertirse en lectores más críticos y analíti-
cos que hacen gala de un conocimiento más contex-
tualizado y de una capacidad de razonamiento de más
alto orden (Saye & Brush, 1999; VanSledright
2002c). Sin embargo, los estudiantes se encuentran
con una serie de obstáculos para llevar a cabo sus pro-
yectos. Con frecuencia se sienten sobrepasados y
frustrados por la cantidad de papel impreso que tienen
que afrontar, y no tienen un sentido claro de cómo
leer y evaluar la información de fuentes discrepantes;
pueden incluso fallar a la hora de consultar fuentes
múltiples y simplemente confiar, en cambio, en aque-
llas que son más accesibles y parecen más exhausti-
vas. Los estudiantes también tienen dificultades para
sintetizar múltiples fuentes en conclusiones o relatos
coherentes; pueden tratar el proceso entero como una
simple búsqueda de respuestas acertadas, o pueden
inventar conclusiones con muy poca o ninguna base
en las fuentes materiales. La tecnología informáti-
ca diseñada para ayudar a los estudiantes a localizar,
comparar y evaluar fuentes históricas contribuye
poco, en sí misma, a superar estos problemas, ya sea
porque los estudiantes no utilizan esta tecnología de
forma efectiva, o porque la tecnología (particular-
mente en la forma de páginas de Internet) no es apro-
piada para los propósitos docentes. Con o sin tecno-
logía electrónica, mejorar la participación de los estu-
diantes en proyectos de investigación depende de la
inspiración y la ayuda de los profesores (Barton,
1994, 1997b; Brush & Saye, 2000, 2001; J.K. Lee &
Guy, 2003; Levstik & Smith, 1996; Lipscomb, 2002;
Milson, 2002; Saye & Brush, 1999, 2002; van Drier
& van Boxtel, 2004; VanSledright 2002c; Van-
Sledright & Frankes, 2000; VanSledright & Kelly,
1998).
Explicar las acciones de la gente del pasado
Aunque generalmente reconocen, en mayor o menor
grado, que la gente pensó, actuó y vivió de forma
diferente en el pasado de como lo hacemos hoy, los
estudiantes tienen una comprensión limitada de las
razones de estas diferencias. Algunas veces asumen
que en el pasado la gente no era tan inteligente o sen-
sible como es hoy en día; otras veces, los estudiantes
pueden reconocer que en el pasado la gente era simi-
lar en inteligencia a las personas de hoy, pero expli-
can sus acciones a base de proyectarse a sí mismos en
esa situación: reconocen que las circunstancias fue-
ron diferentes de las que se dan ahora, e intentan ima-
ginar cómo responderían ellos mismos en ese escena-
rio. Sin embargo, no comprenden con claridad cómo
las mismas perspectivas difieren, es decir, de qué
modo los valores, actitudes y creencias de la gente en
otros tiempos y lugares eran diferentes de los suyos
propios (Ashby & Lee, 1987; Barton, 1994; Dic-
kunson & Lee, 1984; Downey, 1996; Knight, 1989;
Kohlmeier 2006; P. Lee, & Ashby, 2001; P. Lee, Dic-
kinson & Ashby, 1997; Shemilt, 1984).
Aun cuando algunos estudiantes, particularmente en
los grados superiores de la primaria y más allá, sí que
entienden que valores, actitudes o creencias han cam-
biado a lo largo del tiempo y explican las vidas y
acciones de la gente en el pasado haciendo referencia
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a las perspectivas históricas más que a sus propias
perspectivas, una atención docente continuada hacia
estos asuntos parece que mejora la tendencia de los
estudiantes para tener presentes estas perspectivas
(Ashby & Lee, 1987; Barton, 1994; Dickinson & Lee,
1984; Knight, 1989, 1990; Kohlmeier 2006; Kölbl &
Straub, 2001; P. Lee, & Ashby, 2001; P. Lee, et al.,
1997; Shemilt, 1984). Sin embargo, los estudiantes
pueden resistirse inicialmente a contemplar las pers-
pectivas históricas cuando éstas entran en conflic-
to con su propia posición ética o política, y pueden
juzgar duramente las acciones históricas (o represen-
taciones) que atentan contra la sensibilidad actual
(Bardige, 1988; Barton, 1994; Seixas, 1994a; Seixas
& Clark, 2004; VanSledright 2002c; Von Borries,
1994, 1997b).
Incluso cuando los estudiantes entienden que las
perspectivas históricas difirieron de las modernas,
raramente sitúan estas diferencias dentro de contextos
sociales más amplios. Es decir, aunque los estudian-
tes pueden reconocer que la gente del pasado tuvieron
puntos de vista diferentes de los de la gente actual, la
mayoría no ven cómo sus ideas se conectaban a las
instituciones sociales ni reconocen el rol de las creen-
cias y prácticas históricas dentro de sistemas sociales
más amplios (Knight, 1989; P. Lee, & Ashby, 2001;
Shemilt, 1984). De hecho, los estudiantes de primaria
y primeros cursos de secundaria generalmente tienen
una comprensión muy pobre de las fuerzas e institu-
ciones sociales tales como el gobierno, la religión o la
economía, o del papel que juegan en los cambios o
continuidad históricos. En los primeros cursos, por
ejemplo, los estudiantes pueden describir los cam-
bios en la tecnología a lo largo del tiempo, pero se
centran, casi por completo, en cómo estos cambios
afectaron a los individuos, más que a la sociedad en
general (Brophy & Alleman, 2005; Brophy, Alleman
& O’Mahoney, 2003). De forma similar, los estudian-
tes de primaria pueden describir cómo vivieron los
nativos americanos anteriores a la colonización, pero
es menos probable que expliquen las razones de sus
prácticas culturales, y demuestran una comprensión
muy pobre del efecto del entorno en la sociedad nati-
va americana (Brophy & Alleman, 2000; Brophy &
VanSledright, 1997). Y cuando los estudiantes mayo-
res enfatizan los asuntos económicos y políticos, a
menudo muestran una comprensión mínima de las re-
laciones estructurales y causales involucradas en los
acontecimientos y tendencias históricas. Por ejemplo,
pueden no llegar a comprender las relaciones econó-
micas y políticas entre Inglaterra y las colonias norte-
americanas, o las motivaciones políticas y económi-
cas para la Revolución americana (Barton, 1997a;
Beck & McKeown, 1994; Beck, McKeown & Sinatra,
1991; Brophy & VanSledright, 1997; McKeown &
Beck, 1990; VanSledright, 1995a).
No obstante, los estudiantes no simplemente carecen
de la comprensión de los temas históricos que inclu-
yen instituciones y fuerzas sociales. Más bien, inter-
pretan (o malinterpretan) aquellos temas en términos
de motivaciones e intenciones individuales, y expli-
can los procesos políticos, económicos y demográfi-
cos en términos de psicología individual (Barton,
1997a; Halldén, 1986, 1993; P. Lee, & Ashby, 2001;
P. Lee, et al., 1997; Riviére, Núñez & Fontela, 1998;
Rose, 2000). En algunos casos atribuyen los modelos
sociales y culturales a actitudes individuales. Pueden
creer, por ejemplo, que los estilos de vida de los nati-
vos norteamericanos se debían a preferencias per-
sonales (Brophy & VanSledright, 1997), o que las
desigualdades raciales o de género fueron fruto de
prejuicios individuales (más que de normas cultura-
les, diferencias de poder o estructuras legales y po-
líticas); y pueden creer que los cambios en estos
modelos fueron fruto de un cambio de actitudes
(Barton, 1997a; Wills, 1996). Otras veces los estu-
diantes interpretan los acontecimientos históricos a
gran escala como si fueran el resultado de motivacio-
nes o acciones individuales, y pueden creer que el
curso de la historia depende, en gran parte, de las
intenciones de los individuos (Barton, 1994, 1997a;
Brophy & VanSledright, 1997; Carretero, Jacott, Li-
món, López-Manjón & León, 1994; P. Lee, & Ashby,
2001).
Los estudiantes también fracasan con frecuencia al
dar cuentas de las fuerzas e instituciones sociales,
incluso cuando los maestros o los textos resaltan
específicamente estos factores (Barton, 1997a; Beck
et al., 1991; Britt et al., 1994; Halldén, 1986; Wills,
2005). Algunos estudios, sin embargo, sugieren que
los estudiantes entienden mejor los factores socia-
les cuando la docencia trata directamente estos te-
mas (Barton, 2001b; Brophy & VanSledright, 1997;
Levstik & Groth, 2002; McKeown, Beck, Sinatra &
Loxterman, 1992; Shemilt, 1980). También decrece
con la edad la cantidad de estudiantes que hace hinca-
pié sobre factores personales al explicar aconteci-
mientos históricos, y tanto los adolescentes mayores
como los adultos claramente toman en cuenta los fac-
tores sociales, a veces combinados con causas psico-
lógicas y con el impacto de individuos (Bermúdez &
Jaramillo, 2001; Carretero, López-Manjon & Jacott,
1997; Jacott, López-Manjon & Carretero, 1998: P.
Lee et al., 1997; Mosborg, 2002; Torney - Purta,
1994; von Borries & Baeck, 1997; Voss, Carretero,
Kennet & Silfies, 1994; Voss et al., 1998).
Así como los educadores a menudo asumen que los
estudiantes saben poco sobre el pasado o el tiempo
histórico, también pueden desestimar la capacidad de
los estudiantes para evaluar las fuentes o para expli-
car las acciones históricas. De nuevo, la investigación
reseñada sugiere que estas reservas están desencami-
nadas. Aunque pocos estudiantes han considerado la
naturaleza de las fuentes históricas antes de estudiar
el tema en la escuela, pueden hacer uso de conceptos
de sentido común como la evidencia y la fiabilidad
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cuando se familiarizan con la diversidad de fuentes
históricas y sus limitaciones. Los estudiantes también
pueden recurrir a su familiaridad con las variaciones
en los puntos de vista en la actualidad para así dar
sentido a las perspectivas opuestas de las personas del
pasado. Desarrollar una habilidad básica con estos
elementos de la historia parece ser una empresa rela-
tivamente sencilla. Dos aspectos de la evidencia y la
explicación, sin embargo, son más problemáticos: los
estudiantes tienen más problemas para entender cómo
se construyen los relatos históricos a partir de fuentes
fragmentarias y poco fidedignas; y no toman en sufi-
ciente consideración las fuerzas e instituciones socia-
les a la hora de explicar las acciones de la gente del
pasado. La investigación sugiere, no obstante, que
incluso estos aspectos de la historia pueden ser trata-
dos de forma efectiva a través de contenido curricular
centrado en ellos y una atención docente continuada.
CONTEXTOS SOCIALES DE LOS CONOCI-
MIENTOS DE LOS ESTUDIANTES
La familiaridad de los estudiantes con la historia deri-
va de varias fuentes, que incluyen, pero no se limitan,
al currículum escolar. Tanto en Norteamérica como
en Europa, los niños y adolescentes dicen haber
aprendido sobre el pasado de padres, hermanos y
otros familiares; a partir de medios de comunicación
impresos o electrónicos como la televisión, películas,
libros de divulgación e Internet; de visitas a museos y
sitios históricos; y de su exposición a artefactos histó-
ricos dentro y fuera del hogar. A menudo dicen que
disfrutan aprendiendo sobre la historia desde estas
fuentes, y se describen a sí mismos como buscando
información histórica y teniendo intereses específicos
(Barton, 2001c; Barton & McCully, 2005; Brophy &
VanSledright, 1997; Dimitriadis, 2000; Downey,
1996; Epstein, 1998; Grant, 2001; Kolbl & Straub,
2001; Levstik & Barton, 1996; Seixas, 1993a;
Wineburg, 2000; Yeager & Terzian, 2007).
Los estudiantes están especialmente interesados en
las vidas de la gente ordinaria, y cuando estudian los
acontecimientos sociales y políticos se sienten atraí-
dos por el impacto de estos acontecimientos sobre los
individuos (Barton, 1994; Brophy & VanSledright,
1997; Halldén, 1993; Kohlmeier, 2005b; Levstik;
1986, 1989; Levstik & Groth, 2002; Levstik &
Pappas, 1987; Schwebel, 2003b). Los estudiantes
también están interesados en temas que incluyan
emociones, valores morales y opiniones individuales,
particularmente bajo circunstancias extremas, y con
frecuencia gustan de imaginar cuáles hubieran sido
sus respuestas si ellos hubieran estado involucrados
en los acontecimientos históricos que estudian
(Gabella, 1994a; Levstik, 1986, 1989; Saye & Brush,
1999; Schweber, 2003b, 2004; Wills, 1996, 2005).
Los estudiantes de secundaria pueden estar también
especialmente interesados en la historia moderna
(Barton & McCully, 2005; Kindervater & von
Borries, 1997; Levesque, 2003). Y en temas que los
fuercen a confrontar la “ajenidad” de las prácticas
históricas, tal como la esclavitud o la caza de brujas
(Kölbl & Straub, 2001).
En la escuela, a los estudiantes puede que no les guste
leer libros de texto de historia (Epstein, 1994; Kin-
dervater & von Borries, 1997), pero sus actitudes son
más positivas cuando los maestros los usan más como
fuentes de ideas a discutir que como almacenes de
información (Sosniak & Perlman, 1990). Los estu-
diantes también encuentran los textos de los libros de
divulgación más interesantes, informativos y entrete-
nidos que los textos tradicionales (Afflerbach &
VanSledright, 2001; VanSledright & Kelly, 1998), y
es más probable que disfruten y se sientan motivados
con textos que tienen un autor visible y hablan con
voz propia, centrándose en los individuos y sus reac-
ciones frente a los acontecimientos (Beck, McKeown
& Worthy, 1995; Paxton, 1997).
Además de producir un interés mayor en los estudian-
tes, el uso de alternativas a los libros de texto tradicio-
nales puede también incrementar la comprensión: los
estudiantes que leen textos que han sido reescritos
para explicar conceptos y clarificar conexiones causa-
les tienen más capacidad de comprender y de recor-
dar su contenido que aquellos que han leído pasajes
de libros de texto tradicionales (Beck et al., 1991;
Mckeown et al., 1992; Voss & Silfies, 1996). El uso
de materiales diferentes (o adicionales) a los libros de
texto también se asocia con notas más altas en las
pruebas de rendimiento de la asignatura de historia de
Estados Unidos (Smith & Niemi, 2001).
Cuando se les pregunta por qué es importante la his-
toria o por qué es una asignatura en la escuela,
muchos estudiantes jóvenes no tienen una respuesta
clara, o simplemente reformulan la pregunta obser-
vando que es importante conocer el pasado. Desde los
últimos cursos de primaria hasta el final de secunda-
ria, sin embargo, la mayoría de estudiantes indican
uno o más de los siguientes motivos para aprender
historia: 1) la historia es interesante intrínsecamen-
te, y mucha gente la ejerce como hobby (como los
genealogistas); 2) la historia tiene un valor utilitario:
puede conducir a un empleo como profesor o traba-
jador de un museo, y sería valiosa para los partici-
pantes en concursos televisivos; 3) la historia propor-
ciona lecciones sobre el presente, particularmente
identificando cursos de acción que tendrían que evi-
tarse; 4) la historia explica cómo se formó el mundo
moderno (Barton, 2001c; Brophy & VanSledright;
1997; Fink, 2004; Haeberli, 2004; Huggins, 1996; Kin-
dervater & von Borries, 1997; VanSledright; 1995b,
1997). Las razones tercera y cuarta también aparecen
cuando los estudiantes emiten opiniones sobre la sig-
nificación de acontecimientos históricos, porque a
menudo explican sus razonamientos observando que
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los acontecimientos proporcionan lecciones sobre el
presente o que ilustran los orígenes de la sociedad
moderna (Barton & Levstik, 1998; Cercadillo, 2001;
Seixas, 1994b, 1997; Yeager et al., 2002). Además,
muchos estudiantes en los Estados Unidos conectan
la historia a su propia identidad: explican que la his-
toria les ayuda a entender no sólo el desarrollo del
país sino también sus orígenes y carácter; y el uso
coherente que hacen de los pronombres de primera
persona al discutir la historia de los Estados Unidos
atestigua su identificación con la nación (Barton,
2001; Barton & Levstik, 1998; VanSledright, 1997;
Yeager & Terzian, 2007).
Las ideas de los estudiantes sobre el papel de la his-
toria en la creación de un sentimiento de identidad,
sin embargo, varían según los contextos sociales y cu-
rriculares. Los estudiantes afroamericanos, por ejem-
plo, a veces juzgan la significación histórica sobre la
base de su identidad étnica más que de su identidad
nacional (Epstein, 1998, 2000), y los estudiantes de
Ghana ven la importancia de la historia en relación
tanto con su identidad étnica como nacional (así
como panafricana e internacional) (Levstik & Groth,
2005). En algunos países, entre tanto, la identidad
juega un papel relativamente pequeño en el currícu-
lum escolar, y hay menos probabilidades que en
Estados Unidos de que los estudiantes resalten la
identidad como una razón para estudiar la materia o
como un criterio para juzgar la significación histórica
(Cercadillo, 2001; Fink, 2004; Goalen, 1997; Seixas,
1994b). Estos estudiantes pueden sugerir indirecta-
mente la importancia de la identidad escogiendo
como interesantes o importantes acontecimientos que
afectaron a su propio país o región (Kindervater &
von Borries, 1997; Kölbl & Straub, 2001; Lévesque,
2005; Yeager et al., 2002), o pueden señalar otras
razones en general para estudiar historia, tales como
la importancia de aprender sobre gentes diferentes de
ellos mismos (Barton, 2001c; Levstik, 2001), o el
recuerdo de quienes sacrificaron sus vidas en el pasa-
do (Barton, 2005). Y aunque las diferencias de géne-
ro en las ideas de los estudiantes acerca del propósito
de la historia no han sido evidentes en la investiga-
ción en Norteamérica (Barton & Levstik, 1998), las
chicas estudiantes de otros países atribuyen menos
importancia (o menos interés personal e identifica-
ción) a algunos aspectos de la historia política de lo
que hacen los estudiantes chicos, y más importancia
a asuntos de justicia social o historia de la vida coti-
diana (Barton, 2005; Barton & McCully, 2005; Kin-
dervater & von Borries, 1997; Lévesque, 2005; von
Borries, Kindervater, & Körber, 1997).
La importancia del origen de los estudiantes es parti-
cularmente obvia en su asimilación de las narraciones
históricas. En Europa, por ejemplo, estudiantes de
diferentes países subrayan diferentes personas, acon-
tecimientos y eras no sólo cuando discuten sus pro-
pias historias nacionales sino también cuando consi-
deran el tema compartido de la historia de Europa
(von Borries, 1995). Incluso dentro de una sola
nación, los orígenes de los estudiantes pueden influir
en sus interpretaciones de las narraciones. Los estu-
diantes afroamericanos, por ejemplo, y comparados
con los euroamericanos, es menos probable que indi-
quen la importancia de la construcción de la nación
en la historia de los Estados Unidos, y es más proba-
ble que se centren en la experiencia de los afroameri-
canos y en la denegación activa de derechos por parte
de los blancos y del gobierno (Epstein, 1998). De
forma similar, para algunos estudiantes americanos
las narraciones basadas en la religión pueden ser más
importantes que una historia de libertad y progreso.
Algunos estudiantes de origen cristiano, por ejemplo,
ven la historia de Estados Unidos en términos de
declive más que de progreso (Mosborg, 2002). Otros
interpretan el Holocausto a través de narraciones de
persecución religiosa, esperanza y redención, así
como el abandono del pueblo judío por parte de Dios
(Schweber, 2003a; Spector, 2005).
Los estudiantes no modifican fácilmente su compren-
sión previa de las narraciones cuando se enfrentan a
información nueva o conflictiva (Limón & Carretero,
1999; Rosa, Blanco & Huertas, 1998; VanSledright,
2002c). En los Estados Unidos los estudiantes a veces
encuentran difícil reconciliar su conocimiento de
temas tales como la Gran Depresión o la guerra del
Vietnam, o ejemplos continuados de racismo y sexis-
mo, con las narraciones históricas generales que han
aprendido en la escuela, y por tanto tienden a reinter-
pretar tales acontecimientos para adecuarlos más acer-
tadamente a los amplios temas del progreso (Barton &
Levstik, 1998). En otros casos, la adhesión de los estu-
diantes a las narraciones históricas aprendidas fuera de
la escuela les conduce a reducir o transformar el con-
tenido del currículum. Las narraciones de los estudian-
tes de Quebec, por ejemplo, son muy consecuentes
con las perspectivas históricas generales de los adultos
de su provincia, pero no reflejan ni el currículum esco-
lar ni la actual retórica histórica (Létourneau & Moi-
san, 2004). En Irlanda del Norte, por otro lado, mu-
chos estudiantes escogen selectivamente el currículum
para reafirmar perspectivas sectarias que son coheren-
tes con los relatos que encuentran fuera de la escuela
(Barton & McCully, 2005). Y tanto en Israel como en
Estados Unidos algunos estudiantes usan relatos basa-
dos en la religión para ignorar, reinterpretar o distor-
sionar la información histórica y no entrar así en con-
flicto con sus ideas anteriores (Mosborg, 2002; Porat,
2004; Spector, 2005).
Los estudiantes a menudo son conscientes de las dis-
paridades entre el currículum escolar y la historia que
han aprendido en otros sitios, y los miembros de algu-
nas minorías en Estados Unidos es muy probable que
sean críticos con el currículum oficial y que rechacen
su relevancia. Los estudiantes afroamericanos, por
ejemplo, pueden considerar que los libros de texto de
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historia son menos creíbles que los miembros de su
familia, y pueden culpar a la escuela por la poca aten-
ción que presta a la experiencia de los afroamericanos
y por resaltar excesivamente a Martin Luther King
Jr. y el tema de la no violencia (Dimitriadis, 2000;
Epstein, 1998). De forma similar, los estudiantes de
origen mexicano a veces describen la historia de la
escuela como irrelevante para sus orígenes étnicos
(Almarza, 2001). Los estudiantes de grupos minorita-
rios pueden incluso ofenderse por la inclusión de las
experiencias de otros grupos marginalizados tales
como las víctimas del Holocausto, porque lo perciben
como una competencia con su propia historia (Di-
mitriadis, 2000; Spector, 2005).
Incluso cuando la historia escolar difiere de otras
fuentes de aprendizaje, los estudiantes no siempre
rechazan el currículum escolar, ni sus respuestas pue-
den ser categorizadas fácilmente de acuerdo a agru-
paciones amplias como la etnia o la religión. En los
Estados Unidos, por ejemplo, los estudiantes de una
variedad de orígenes étnicos pueden aceptar la histo-
ria de libertad y progreso nacional en conjunto o en
parte; y los estudiantes americanos de origen cuba-
no pueden ser menos críticos con el currículum que
aquellos estudiantes americanos de origen mexica-
no (Barton & Levstik, 1998;Yeager & Terzian, 2007).
En Inglaterra los estudiantes de formación religiosa
similar demuestran ideas dispares sobre historia (Pom-
son & Hoz, 1998), y en Irlanda del Norte las ideas de
los estudiantes varían no sólo por cuestiones de reli-
gión, sino también por cuestiones de género, tipo de
escuela y localización geográfica (Barton & McCully,
2005). Además, los estudiantes de Irlanda del Nor-
te no aceptan sin sentido crítico ni la historia escolar
ni la historia de su comunidad, sino que se esfuerzan
por reconciliar ambas (Barton & McCully, 2006).
Finalmente, las ideas de los estudiantes sobre la his-
toria dependen, en parte, de la naturaleza de su forma-
ción: en los Estados Unidos, cuando los profesores se
centran en la relevancia contemporánea de la historia,
los estudiantes también se dan cuenta de la importan-
cia de la historia para entender el presente. De forma
contraria, cuando los maestros dan prioridad a cubrir
los contenidos de aprendizaje, los estudiantes indican
la necesidad de aprender un cuerpo de informaciones
fácticas (Evans, 1990; Grant, 2001; VanSledright;
1995b).
La investigación sobre el contexto social del aprendi-
zaje de historia apunta, entonces, a la importancia de
las experiencias de los estudiantes fuera de la escuela
para el desarrollo de su conocimiento, intereses e
interpretaciones de la historia. Pero esta investigación
también sugiere que la escuela, la comunidad y los
factores personales se relacionan de modos complica-
dos para producir una variedad de ideas sobre la natu-
raleza y el propósito de la materia. Los estudiantes de
forma sistemática se describen a sí mismos como
interesados en la historia y conscientes de su impor-
tancia, y sus intereses normalmente se centran en
cuestiones de carga moral y en experiencias indivi-
duales. Los estudiantes mayores también han desarro-
llado ideas sobre la importancia de la historia en la
sociedad, y en muchos casos estas ideas están ligadas
a identidades nacionales, étnicas o religiosas. Para
algunos estudiantes, la historia escolar proporciona
un sentido de la identidad que les permite interpretar
una amplia gama de información histórica a la luz de
temas o narraciones globales. Otros, particularmente
aquellos que provienen de grupos minoritarios, pue-
den considerar como irrelevante para su identidad la
historia que se da en la escuela, o pueden reinterpre-
tar el contenido de los currículums para así hacerla
corresponder con las narraciones que han aprendido
en sus familias o comunidades. Otros, todavía, buscan
integrar las perspectivas que han aprendido dentro y
fuera de la escuela, o se centran en aspectos de la his-
toria que tienen poca conexión con la identidad de
grupo. Dado el papel central que ocupa la intenciona-
lidad en el proceso de aprendizaje, los docentes que
esperan desarrollar la comprensión de los estudiantes
acerca de la historia deberían considerar más deteni-
damente cómo sus propios objetivos interfieren con
los de sus estudiantes.
Orientaciones para la investigación futura
La necesidad más grande en el área de investigación
sobre las ideas de los estudiantes acerca de la historia
es hacer estudios de larga duración sobre cómo las
ideas de los estudiantes cambian como resultado de la
docencia. La investigación revisada aquí ha identifica-
do algunos patrones comunes en el conocimiento de
los estudiantes, y algunos de estos patrones obstaculi-
zan una comprensión más completa de la historia: los
estudiantes normalmente explican los acontecimientos
históricos en términos de factores individuales más
que de factores sociales, y no son espontáneamente
críticos sobre las fuentes históricas, así como tampoco
diferencian las perspectivas históricas de las suyas
propias, tienen una comprensión limitada de la diver-
sidad, etc. La investigación también ha establecido
que la docencia puede tratar de forma efectiva cada
uno de estos problemas: hasta los estudiantes de pri-
maria pueden entender las fuerzas de instituciones
sociales, evaluar y comparar fuentes, reconocer dife-
rencias en las perspectivas de la gente del pasado e
incrementar sus conocimientos sobre experiencias
históricas diversas. Este cuerpo de investigación pro-
porciona a los docentes una comprensión de las dis-
paridades potenciales entre las ideas de los estudian-
tes y el contenido del currículum y les reafirma que
estas disparidades pueden ser tratadas a través de la
docencia en clase. Lo que todavía no se ha hecho es
proporcionar más información sobre cómo puede
conseguirse esta transformación.
Casi todos los estudios que rastrean los cambios en
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las ideas de los estudiantes entran en una de las dos
categorías siguientes. La primera incluye estudios de
caso cuasiexperimentales, que comparan las ideas
de los estudiantes antes y después de algún tipo de in-
tervención, ya sean ejercicios de laboratorio o docen-
cia habitual en clase. La segunda categoría incluye
estudios transversales que comparan las ideas de los
estudiantes en diferentes edades (denominados en
Gran Bretaña «estudios de progresión»). Ambos tipos
de investigación se centran en las diferencias entre las
ideas de los estudiantes en dos o más puntos estáticos;
como resultado, ninguno de los dos tipos de estudio
ilustra el proceso de cambio en sí mismo. Aunque
algunos estudios de progresión a veces incluyen des-
cripciones detalladas de los estudiantes a diferentes
«niveles» de comprensión, no muestran cómo los
estudiantes individualmente se mueven de un nivel a
otro. Tales estudios proporcionan a los docentes una
comprensión mejor de hacia dónde pueden ir los estu-
diantes pero ofrecen una información limitada sobre
la naturaleza de este viaje.
Así mismo, la mayoría de estudios de caso e investi-
gaciones transversales proporcionan únicamente in-
formación general sobre las prácticas docentes que
conducen a cambios en las ideas de los estudiantes.
Durante una unidad diseñada en torno a ficción histó-
rica, por ejemplo, los estudiantes pueden enfrentarse
con una diversidad de trabajos literarios y participar
en muchas actividades de respuesta diferente; pero
¿cuál de ellas contribuye de hecho a mejorar la com-
prensión? De forma similar, los estudiantes en Gran
Bretaña trabajan, durante su escolaridad, con eviden-
cias y explicaciones históricas cientos de veces, y la
investigación muestra que la mayoría tiene una com-
prensión mejor al final de sus experiencias que al
principio; pero ¿que métodos, materiales o tareas
específicas fueron responsables de estos cambios?
Los estudios cuasiexperimentales son más capaces de
tomar en consideración el efecto de varias tareas y
materiales, pero a su vez pierden la validez ecológica
que los haría más directamente útiles a los docentes.
Para aumentar las oportunidades de que la investiga-
ción futura tenga un impacto significativo en la didác-
tica de la educación, ésta tiene que incluir investiga-
ciones en clase intensivas y a largo plazo. Para que los
investigadores puedan registrar los cambios en las
ideas de los estudiantes, tienen que observarlos e inte-
ractuar con ellos a diario: escucharlos cuando discu-
ten ideas en pequeños grupos o en las discusiones del
grupo clase, estudiar sus actividades de respuestas
completas y otras tareas, y hablar con ellos sobre sus
ideas. De modo parecido, si los investigadores espe-
ran relacionar las prácticas didácticas con los cam-
bios en las ideas de los estudiantes, necesitan obser-
var esas prácticas de forma regular y continuada. Sólo
entonces podrán llegar a conclusiones sobre el efecto,
no simplemente de un enfoque general (como por
ejemplo una pregunta o el uso de la expresión escrita)
sino sobre el efecto de los componentes más específi-
cos de estos métodos docentes. Aunque algunas
investigaciones en clase incluyen este tipo de obser-
vación detallada, la mayoría lo hacen a corto plazo, a
veces durante algunas semanas, a veces sólo durante
unas pocas horas. Dada la complejidad del aprendi-
zaje histórico, y dado que muchos cambios en las
ideas de los estudiantes parece que tengan lugar sólo
después de una docencia sostenida y a largo plazo, los
estudios breves es probable que no proporcionen las
evidencias necesarias para llegar a conclusiones sig-
nificativas sobre el efecto de las prácticas docentes.
También es probable que los resultados más útiles
vengan de los estudios que incluyen colaboración
entre maestros e investigadores en experimentos dise-
ñados muy cuidadosamente (Cobb, Confrey, diSessa,
Lehrer & Schauble, 2003; VanSledright, 2002c). Tal
colaboración es crucial porque, cuando los investiga-
dores trabajan fuera del contexto de clase, pueden
desarrollar intervenciones que estén diseñadas de
forma tan rigurosa o tan ajena a los propósitos de los
maestros que éstas tengan muy pocas probabilidades
de ser llevadas a cabo. Sin la participación de los
investigadores, por otra parte, los maestros es proba-
ble que se dediquen a una variedad de prácticas muy
ecléctica, y esto dificulta precisar el efecto de cual-
quier tarea en particular. Trabajando conjuntamen-
te, sin embargo, maestros e investigadores pueden
diseñar planes didácticos realistas basados en una
atención sistemática a principios teóricos bien funda-
mentados. Los estudios de clase a largo plazo en tales
escenarios mejorarían significativamente los cimien-
tos de la investigación para la docencia de la didácti-
ca de la historia.
Otra área importante para la investigación futura
incluye indagar sobre el aprendizaje de la historia de
los estudiantes de orígenes diversos (ya sean étnicos,
económicos, religiosos o geográficos), así como las
diferencias de género en cuanto a sus ideas de la his-
toria. Muchos investigadores han usado muestreo
estratificado para asegurar que sus datos no provienen
de participantes de un solo género o de un origen
social determinado, pero normalmente han usado
estos datos para desarrollar descripciones conjuntas
del aprendizaje de los estudiantes. Cuando se hacen
las comparaciones entre estos grupos, a menudo sale
a la luz el impacto del origen social. El apego de los
estudiantes a narraciones históricas diferentes afecta
a su encuentro con las historias que aprenden en la
escuela, por ejemplo, y sus creencias políticas y reli-
giosas pueden influir en su evaluación de la evidencia
y en su buena disposición para considerar algu-
nas perspectivas históricas. Aun así, no hay ni un solo
modo en que los estudiantes superen las demandas de
los discursos históricos discrepantes, y por tanto se
necesita hacer mucha más investigación para ilustrar
los modos específicos en que los estudiantes de un
determinado origen aprenden la historia tanto den-
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tro como fuera de la escuela. El impacto del género,
a su vez, está mayormente por descubrirse: aunque
algunos datos reportados a menudo muestran diferen-
cias entre los intereses o interpretaciones históricas
de hombres y mujeres, muy pocos investigadores han
explorado estas diferencias en profundidad o han in-
tentado explicarlas teóricamente.
Este campo de investigación también se beneficiaría de
una mayor atención a la variedad de contextos en la
que los estudiantes se enfrentan al pasado. Los estudios
han demostrado sistemáticamente que las experiencias
de los estudiantes fuera de la escuela influyen en su
comprensión de la historia, pero esta investigación casi
siempre ha sido realizada dentro del escenario escolar,
y las técnicas de los investi-gadores para dilucidar las
ideas de los estudiantes tienden a parecerse a las tareas
escolares: se han presentado los materiales a los estu-
diantes y se les ha pedido que se ocupen de hacer ejer-
cicios diseñados por la autoridad adulta. Como resulta-
do, se sabe muy poco sobre cómo niños y adolescentes
captan el pasado en contextos que sean menos forma-
les o escolares, es decir, escuchando las historias de
familiares, mirando documentales en la televisión, dis-
cutiendo de política con iguales, mirando una expo-
sición de un museo o asistiendo a un acontecimien-
to conmemorativo. Se conseguiría explorar mejor el
aprendizaje de los estudiantes en estos contextos a tra-
vés de investigaciones cualitativas en profundidad, qui-
zás llevadas a cabo como parte de estudios etnográfi-
cos extensivos más que a través de investigaciones cen-
tradas únicamente en la historia.
Finalmente, los estudios futuros sobre las ideas de los
estudiantes acerca de la historia se beneficiarían de una
claridad conceptual mayor a la hora de diseñar la
investigación y de hacer los informes de investigación
(VanSledright, Kelly & Meuwissen, 2005), particular-
mente en relación con los marcos teóricos que guían
las preguntas, métodos e interpretaciones de resultados
de los investigadores. No hay ni una sola perspectiva
sobre el significado de la evidencia, la narración, la
significación, la explicación o la mayoría de elementos
restantes del aprendizaje histórico (o incluso sobre qué
elementos constituyen tal aprendizaje), y los investiga-
dores a veces mezclan indiscriminadamente compo-
nentes de marcos diferentes e incluso contradictorios.
A no ser que los investigadores sean claros sobre qué
definiciones dan a sus conceptos y en qué teorías los
basan, su trabajo empírico no es probable que llegue a
completar su potencial. Este tipo de claridad concep-
tual requiere necesariamente una familiaridad con la
producción académica previa. Los nuevos estudios
hacen avanzar el campo sólo cuando los investigadores
sitúan sus preguntas, métodos y resultados dentro del
contexto del trabajo que ya se había realizado. Aunque
es más probable que los estudios publicados actual-
mente citen un cuerpo común de producción académi-
ca, las citas no siempre cruzan las fronteras disciplina-
res o geográficas fácilmente, y los investigadores a
veces no llegan a reconocer que están investigando
cuestiones que ya habían sido tratadas por colegas de
otros países o de fuera de su especialidad disciplinar.
Traducción al castellano: Sara Silvestre.
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NOTAS
1 Traducido de BARTON, Keith C. (2008): “Research on stu-
dents’ ideas about history”. In LEVSTIK, Linda S./TYSON,
Cynthia A. (eds.) (2008): Handbook of Research in Social
Studies Education. Routledge, New York/London, 239-258..
Trad. de Sara Silvestre, U.B.
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